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デューイの教育思想が家庭教育支援にもたらすもの 
 
 
山 本 智 也 
 
 
１ はじめに 
 
 幼小中高の教員を養成する教職課程において必修科目である教職の基礎理論に関す
る科目において，その内容として含めることが必要な事項として「教育の理念並びに教育に
関する歴史及び思想」がある。 
 筆者は，本学における「教育の理念並びに教育に関する歴史及び思想」を含める科目で
ある教育学の授業を担当しており，教育思想や教育制度の歴史的展開をとらえ，教育の基
礎的概念と諸理論について受講生がその認識を深めていくことを促進している。 
 この中で，教育に対する考え方として系統主義と経験主義とを対比的に取り上げること
で，教育思想についてより深く理解し，教育実践者としての日々の実践における一つ一つの
働きかけの意味を明確していくための道標を受講生に示していこうとしている。 
 ここでいう系統主義とは，人間は生まれたときは白紙であるという立場に立ち，外からの働
きかけがあって人間は人間として育っていくとして，外からの働きかけしなければならないとい
う注入主義の考え方に立つものである。ここでは，知識・技術といったものは特定の文脈や
状況，すなわち子どもの生活体験から切り離された形で一般的・抽象的なものとしてとらえ，
系統的に習得していくことが重視されている。 
 一方，経験主義とは，人間に生まれながらに備わっている可能性を重視し，その可能性を
開発するという開発主義の考え方に立つものである。この立場は，知識・技術といったもの
も，特定の文脈の中で生起するもの（知識や技能というモノと学習者とが関わる「過程」と「文
脈」といった関係性）ととらえ，子ども自身の生活を中心に据え，そこで出会う問題を解決し
ていくという過程を通じて，子どもの持つ可能性を「引き出す」働きかけが重視されている。 
 この経験主義に立つ思想家・実践家として代表的な立場にあるのがデューイ（Dewey , J. 
 1859～1952）である。彼は，「このたびは子どもが太陽となり，その周囲に教育の諸々のいと
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なみが回 転 する。子 どもが中 心 であり，この中 心 のまわりに諸 々の営 みが組 織 される」
（Dewey 1915:50）と述べ，教師・教科書など，子ども自身の直接の本能と活動以外のところ
にあるものを中心に据えてきた旧教育からの変革を高らかに宣言している。すなわち，子ども
たちの態度を受動的にし，子どもたちを機械的に集団化し，画一的なカリキュラムと教育方
法に終始してきた旧教育を批判したのである。 
 この思想の背景に子どもの生活体験を重視する考えがある。彼は，『学校と社会』におい
て，「生活のなかにふくまれている訓練ならびに性格形成の諸要因，すなわち，秩序や勤勉
の習慣，責任の観念，およそ社会においてなにごとかを為し，なにものかを生産する義務の
観念などの訓練の諸要因をみのがすことができない」とした上で，「自然に直接ぶつかること
や，実際の事物や材料をとりあつかうことや，それらのものを操作する実地の過程に触れるこ
となどから得られるじっくりとした習熟や，それらのものの社会的な必要さや用途についての
わきまえが，教育目的からみて重要な意義をもっている」（Dewey 1915:22）とした。 
 こうして，デューイは，シカゴ大学附属実験学校において，羊毛や綿花から糸を紡ぎ出し
て服を作ってみるなどのユニークな実践を行っていった。こうしたデューイの思想と実践は日
本においても大正デモクラシーを背景にした「八大教育主張講演会」に代表される及川平
治や手塚岸衛らの自由教育運動，さらには，戦後の問題解決学習や生活科の実践，さらに
は総合的な学習の時間といった子どもの生活体験を中心に据えた学校教育のあり方におけ
る思想的なバックボーンとなっていった。 
 ここで筆者が注目したことは，このデューイの教育思想の背景にある家庭についてである。 
 デューイは「こんにちでは，産業の集中と労働の分業によって，家庭と近隣からと有用な
仕事がなくなってしまった」として，「ひとりひとりの身をもっての責任を要求し，かつ生活の物
質的現実との関連において子どもを訓練するところの仕事を，学校のなかに取り入れるに
は，われわれはどうしたらいいのであろうか」とした上で「こんにち学校は以前には家庭ですま
されていた訓練のそういう要素を供給しなければならぬ」(Dewey 1915:24）と述べているが，
これは，家庭（や地域）の教育力が低下した状況に対処するために，学校の機能を強化しな
ければならないという主張に他ならない。そして，そうであるならば，デューイの教育思想は家
庭の教育力の回復を志向するものではなく，学校教育でのみ有効なものなのだろうか。 
 このようなことから，デューイが「家庭」あるいは「家庭教育」をどのようにとらえていたのか，
そして，デューイの教育思想が家庭教育さらには家庭教育支援のあり方を考える上でどのよ
うな点で貢献しているのかということについて明らかにしていこうと考えた。 
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２ 家庭教育と家庭教育支援の用語概念 
 
 本題に入る前に，家庭教育と家庭教育支援ということに焦点を当てた本稿として，家庭教
育と家庭教育支援との用語概念を整理し，この両者がどのように関係づけてとらえているか
を明らかにしておくこととしたい。 
 日高（1985）は家庭教育の用語概念として，「両親もしくはその代行者が子どもに対して
行う意図的な教育的な働きかけ」と定義を提示している。 
 この概念の前段である「両親もしくはその代行者が子どもに対して行う」という点につい
て，日高は，民法第８２０条に「親権を行う者は，子の監護及び教育をする権利を有し，義務
を負う。」と定められていることや，イギリスやアメリカでも家庭教育を“Education for the child 
in the family”などといっており，子どものための子どもに対する教育として概念化されている
ことを根拠にして，親が子に対して，この権利と遂行するために行われるものであるとしてい
る。 
 さらに，日高は，後段の「意図的な教育的は働きかけ」については，「古代ギリシャ時代や
原始キリスト教時代における哲学教育や宗教教育にしても，わが国の奈良・平安時代にお
ける公家が，自分の家庭に学者を招いて，子どもに漢学，和学を与えさせたものでも，常に
教育者たる親の意志においてこれが行われた」ことをその根拠としている。 
 こうした根拠をもとにして，日高は，この第三の概念が，わが国及び諸外国における歴史
的及び現代的用法から見ても，家庭教育という用語概念として最も適切であるとしている。 
  この第三の概念は，例えば玉井(1993)の『新しい家庭教育』でも，そのまえがきにおいて，
「家庭教育という用語の概念について『両親もしくはその代行者が子どもに対して行う意図
的な教育的働きかけ』として幅広く現実に即してとらえることにした」と述べているように，第一
の概念に見られるようにあるべき姿を目指すというものでもなく，第二の概念に見られるような
家庭の場ということにのみ注目した概念でもなく，親（以下，その代行者も含む）が子どもに
対して行う幅広い教育的な営みというとらえ方をしている点で，この第三の概念が家庭教育
の用語概念として適当であるということを明確なものとしている。 
 しかし，家庭における教育的機能には無意図的な働きかけは無視できない。そこで，筆者
(2005)は「両親もしくはその代行者が子どもに対して行う意図的な教育的な働きかけ」という
家庭教育の用語概念を展開させた形で，家庭における教育的機能のうち，人間関係的な
側面を重視し，「両親もしくはその代行者と子どもとの関わりをはじめとする家族成員間の関
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わりの中で，そこに生起している現象の教育的な意味に気づき，対人関係的な成長を促す
ための教育的な働きかけ」と定義している。この人間関係的な側面は後述するように，家庭
における生産的機能の外部化という今日的な状況を踏まえてのものと考えている。 
 これに対して，家庭教育支援とは，個々の家庭教育の営みに対しての支援であり，その主
体は支援者なのである。 
 
図１ 家庭教育と家庭教育支援の関係 
 
 図 1 は，家庭教育支援と家庭教育との関係を図式化したものである。ここで示しているよう
に，家庭教育とは個々の家庭において親（もしくは代行者）が子どもに対して行う教育的な
営みを示している。 
 
３ デューイの家庭観 
 
 吉田（1976）は「デューイにおける『家庭』について」と題した論文の中でも「確かにデューイ
の著作の中には，家庭や両親を真正面から取り挙げたものは少ない」としている。しかし，そ
の数は少ないながらも，家族や親といったものに関して述べている部分に注目して，デューイ
が家庭にどのような教育的意味を見出していたかを明らかにしている。 
 そして，その前提としてデューイの家族観として，人間の幼児期が長いことから，その保護
の必要性が人間生活における「一時的同棲を永続的結婚へと変える主要な媒介になった」
（Dewey 1916:45）としているように，子どもの養育が結婚，家族の主要な部分とみていたとし
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ている。そして，家庭生活を役割の分担によって成立する生活であるとして，家族の一人ひ
とりのメンバーが積極的にその役割を遂行することによって，ひとつのまとまりを得て機能する
としている。そして，こうした役割遂行の活動は子どもの活動意欲や能力を育み，社会参加
への積極性を形成するため極めて重要なものとなっているとしている。しかし，1930 年代のア
メリカにおける社会状況の変貌の中で，前述したようにで「こんにち学校は以前には家庭で
すまされていた訓練のそういう要素を供給しなければならぬ」として，学校の機能を強化しよう
としたのである。 
 このようにデューイは，自給自足生活における家庭内における生産的労働が，生産の社
会的分化が進む中で，家庭の外部へ転移していくという社会状況の中で，これからの家庭
の教育的機能を問い直すという方向ではなく，社会，特に学校において，かつて家庭で行
われていた生産的労働から得られる学びを展開しようとしたものと言えよう。 
  そこにはデューイがアメリカの古き良き理想的な家庭を原点に置きつつも，現実の家族の
あり方について懐疑的にとらえ，親の役割を代替するものとて，さらに親を超えるものとして学
校の価値を見出しているのである。 
 確かにデューイは家庭を無視していた訳では決してない。デューイは「われわれはみな家
族の中に生まれおちる」（Dewey 1897）として，理想的な家庭においてこそ，子どもはよりよく
育っていくものだととらえているのである。その意味で，両親に対して「保護と養育の要請」，
そして両親からの「注目，敬意，愛情の要請」という極めてケア的な関係を志向していたもの
と言えよう。その意味からも，吉田が指摘しているように「社会的状況ともかかわって，幼児を
対象とした計画的，組織的教育機関の必要が叫ばれたとしても，家庭そのものがもつ教育
的な意味は半減するものではない」はずである。 
 しかし，それでも，デューイの論考がそもそもの教育学者と同様に学校に比重が置かれて
いることは否定できない事実である。 
 このことについて，吉田（1976）も指摘しているように，ランゲフェルトは強く批判するのであ
る。このランゲフェルト（Langeveld 1958:12）。は教育の古典と考えられているデューイの『民
主主義と教育』をとりあげて，次のように述べている。 
 「教育とは何であるかを発見するためにこの本を開いてみて，驚くべきことに，私はこの本
のほとんどど
、、、、、
こにも
、、、
，子供や家庭や家族や両親が現れていないことに気づくのである。このこ
とは，アングロ・サクソン的な世界では，「教育」が学校
、、
教育のなかに，すなわち学校が何をな
さねばならないかという問題に，まったく埋没してしまっていることを物語っている。」 
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 その上で，ランゲフェルトは「教育学の解体と統合」の最後を次のように締めくくっている。 
「教育学とは，教育的事実と子どもの状況への注意深い観察と分析を基にして全体的統
一的に論述したものではなく，教育をもっぱら学校教育に限定してそこでの制度的な事象で
ある教授－学習に関する専門的領域として展開されてきた。（中略）われわれ教育学者は，
もう一度われわれの仕事の根本的な統一をなしている功利的な意味が子供の教育
、、、、、
という点
にあることを認識しなければならない。われわれは「専門家」たちの無数の抱負の藪の中に
子供を見失うかわりに，どのような両親ももっている責任，すなわち子供に道を指し示し，そ
の道に従って子供を助けるという責任をわれわれの上に引き受けなければならない。」 
（Langeveld 1958:32） 
 このランゲフェルトの指摘にもあるように育学の知的集積は学校教育の分野において，そ
の多くが積み重ねられている。デューイの研究成果も主に学校教育の分野において子ども
の気づき，認識から出発する教育の在り方を提起することから展開してきたのである。 
 その一方，家庭における子育て・教育という家庭教育の領域での研究は，どのように子ど
もと接すればよいのか，望ましい親とは何かといった家庭教育のあり方を示す家庭教育論は
枚挙にいとまがなかった。しかし，これまでの家庭教育の研究は，親が，子育ての過程で直
面する種々の疑問に対応するため，あるいは子どもの問題行動を予防するために，親として
なすべきことは何か，子育てに必要な予備知識として，子どものそれぞれの段階における発
達課題は何か，子どもの問題行動の状況やその対処方法などについて，理論化することが
重視されていた。つまり，子育てについての普遍的な理論が重視され，それを個々の家族に
あてはめていくという方向性を持っていた。これは，そうした知識の前提となっているのが具
体的な事例の積み重ねであったとしても，普遍を明らかにするという展開方法を志向してい
たものといえよう。前述したデューイの家族観を見ても，あるべき家族がその思考の出発点と
なっていることが分かる。 
 
４ 家庭教育支援における省察的思考を中心とした方法論 
 
 しかし，こうしたあるべき家族を出発点とした普遍的な理論は，「いま，ここ」での営みの中
にいる家族にとっては，概念として理解したとしても，それを現実の家族関係の中で具体的
に行動する指針とはなりえない。そこで，普遍的な理論を個々の家族に適用するのではな
く，個々の家族が「いま，ここ」にある自らの状況，すなわち家族の情緒的な関係性がどのよう
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にあるのかということを見極めることに焦点を当てる必要があると考える。その意味で，家庭教
育支援として必要なことは，個々の家族がどのような関わり合いを持っているのか，家族がど
のように成 長していくことを望んでいるのかなどという関 係 的な視 点から出 発し，家 族 の中
で，どのような現象が起こっているのか，そして起こっている現象に対して，どのように理解す
るのか，理解したことをもとにどのように教育的な働きかけを行うのかというように，現象的，個
別的，具体的な視点から出発していくというものであり，実存する個から出発する展開方法
を志向していくことではないかと考える。 
 その意味では，家庭教育における保護者の関わりを丹念に省察していくための働きかけ
が家庭教育支援の場においては大切なのである。 
 この省察（reflection）という言葉を学習における専門用語として初めて使用したのは他な
らぬデューイである。それは，“How We ink”（1910）のなかで示されたのだが，「単に考えの
連続というだけではなく，結果を含むもの，つまり，適切な成果として次のものを決定したり，
後ろのものを前のものに順々に傾けたりする方法における連続的な順序である」としており，
省察的思考を，１，省察の始まりはいつも無意識に行動を起こさせる疑問や不確実性，２，
その不確実性の活動的な構成を解決される疑問にすること，３，問題についての思考をさら
に徹底的に問題解決の予備的な究明に構成すること，４，試験的に出された解答を以前の
知識を基盤に検査すること，５，計画した解決が実際の問題に対して予想通りかを見るため
に 仮 説 を 検 証 しなが ら再 び 行 動 す ること の５つの サイクルであ るとしている（Dewey, J. 
1933）。 
 このデューイが提起した子どもを中心に据えた実践と省察の方法論は，単に学校教育の
場だけ止まらず，実践と省察生涯学習の分野でも広く展開しており，家庭教育の場におい
て，保護者の気づきを中心に据えた教育のあり方として展開させていくことができるものと考
える。 
 つまり，デューイの教育思想は，その家族観をもとにした家庭のあるべきあり方を提示する
ためではなく，省察的思考を中心とした方法論として家庭教育支援に展開させていくことが
できるものと考えるのである。 
 そこで，家庭教育支援の指向性を明らかにすると次のようになる。すなわち，家庭教育支
援というのは，個々の家族がどのような関わり合いを持っているのか，家族がどのように成長
していくことを望んでいるのかなどという関係性に視点を置く。そして，家族の中で，どのよう
な現象が起こっているのか，そして起こっている現象をどのように理解するのかを明らかにす
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る。さらに，そこで理解したことに対して必要な教育的な働きかけを検討する。このように，現
象的，個別的，具体的な視点から出発していくというものであり，実存する個から出発する展
開方法を志向しているということである。 
 
５ 家庭教育支援の方向性 
 
そこで，この「家庭教育支援」において，今，必要なのは，学習の機会や情報の提供だけ
ではなく，保護者，そして家族集団が，地域コミュニティとの間の良好な関係を基盤として，
保護者同士が対話的な関係を構築していくこと，言い換えれば，家族を孤立させないという
ことから始めていくことが必要だと考える。それでは，家庭教育支援の場を，保護者が他者と
関わりあう場，互いに共感的に理解し合う場といった体験的な学びの場としていく 若い親
が子育てに困った場面に遭遇したときに，周囲の大人がそれを支えていくという日常的な営
みの場としていくことが重要ではないだろうか。 
 そこで，家庭教育支援の場をどのようなものとするのかということについて，ここまで述べて
きたことを踏まえて，次の三つのねらいをもって取り組まれるべきものと考えるのである。 
① 保護者が家庭教育の必要性を認識する場 
② 保護者が子どもとのよりよい対話的な関係を形成していくためのスキル学習の場 
③ 保護者同士が対話的な関係を構築するための交流の場 
 この三つのねらいのうち，何に力点を置けばよいのだろうか。このことを支援者とそこにやっ
てくる学習者（保護者）との関係のあり方という点から考えてみたい。 
 家庭教育を支援するということを考えると，子育てに関する知識について，保護者に理解
を深めさせるということに力点が置かれるだろう。そして，こうした場合，保護者に情報や知識
を伝達するという一方向的に語りかけるという関係に終始しがちである。 
 こうした一方的に語りかける教育のあり方をフレイレ（Freire,P.)は「銀行型教育」として批
判した。すなわち，その著書，『被抑圧者の教育学』（Pedagogy of Oppressed，1970）にお
いて，教師が教え，生徒が ただそれにおとなしく従うだけの教育について，そこで教えられる
知識を貨幣に見立て，知識を貯め込むだけの教育を「銀行型教育」と呼び，何の切実さもな
く，意味も見出せずに貯め込んだ知識は，いざとなるとどこにしまってあるのか引っぱり出す
ことができないとしたのである。そして，この「銀行型教育」に対する批判から，自分の問題か
ら出発してそれを解決するために考える「課題提起型教育」を提起したのである。この「課題
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提起型教育」では，対話によってみずから問題を発見しこれを解決していくことを目的とす
る。この対話をとおして，生徒の教師，教師の生徒といった関係は存在しなくなり，新しい言
葉（ターム），すなわち，生徒であると同時に教師であるような生徒と，教師であると同時に生
徒であるような教師（teacher-student with student-teacher）が登場し，こうした関係性の中
で，主体的な学びが展開されるということをフレイレは言うのである。 
 こう考えていくことからも，家庭教育を支援するためには，「子育てに関する知識」も「保護
者が子どもとのよりよい対話的な関係を形成していくためのスキル」であったとしても，これらを
銀行型教育として，一方的に知識を伝達するのではなく，保護者同士の対話を通して，課
題を発見していくということを支援する場となっていくことが大切なのである。 
 そこで，家庭教育支援の場としても，まずは対話的な関係づくりの場を構築していくことが
大切となってくる。 
そして，こうした対話的な関係の場を構成し，そこでの関係づくりを促進していく支援者の
存在が大切になってくる。この場合，支援者は指導者というよりも対話的関係づくりを促進す
るファシリテーターとしての立場になる。すなわち，学習者相互の関係，いわばグループとし
ての人間関係のプロセスに関わる存在として，保護者同士の対話に関わっていくのである。 
 そのためには，こうした人材をどのように育成していくのかが課題となってくるが，近年，文
部科学省が取り組んでいる家庭の教育力向上のための施策「地域における家庭教育支援
基盤形成事業」との連携することでその可能性は大きくなるのではないだろうか。具体的に
は，家庭教育支援のための取組に携わる子育てサポーター等を対象に地域における支援
活動全般の企画・運営及びサポーター等の資質向上を担う人材を養成する「子育てサポー
ターリーダーの養成事業」や子育てサポーターリーダーや子育てサポーターを中心に，保健
師，民生委員等の地域の人材から構成し，小学校区を活動範囲として，家庭教育に関する
情報提供や相談対応，学習機会のコーディネート等を実施する「家庭教育支援チーム」な
どをうまく活用していくことができるのではないだろうか。 
 
６ おわりに 
 
 以上のように，デューイ自身の家族観は伝統的な家族観に基づくものであって，家庭での
生産的労働の体験から子どもが学んでいくというものであるはずが，社会情勢の変化によっ
て，その家庭の教育的機能が低下したことを受け，学校が生産的労働体験からの学びを展
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開していくものだととらえていたことを明らかにした。 
 そのため，今後の家庭教育の方向性や家庭教育支援に関する言及は少なくなっている
が，家庭教育における貢献として，その担い手である保護者支援における保護者と支援者
との対等な関係，保護者自身の気づきを出発点として，その営みを省察的思考により，ふり
かえり，自らの主体性を生かした子育てを支援していくという方法論的な貢献があることを明
らかにしてきた。 
 しかし，その方法論的な貢献として，家庭教育支援の実践をとらえたものはまだまだ乏し
く，今後，実践の積み重ねを通して，家庭教育支援実践の方法論的な意味づけをより明確
にしていく必要があると考える。 
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